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L’accompagnamento come postura professionale al
crocevia fra interessi di ricerca e bisogni di formazione
Accompanying as a professional posture at the cro-
ssroads between research interests and training needs
ABSTRACT
Criticism about the low impact of research on educational processes has led to
questioning the traditional research devices centered on the researcher’s external
position. The myth of objectivity has been progressively replaced by the recogni-
tion of interpersonality and a reduced interpretation of validity is accompanied by
a wider scope to consider, in addition to the technical dimension, the ecological
one. Training, for those working in professional contexts, has also shown little im-
pact on the contexts when it adopts traditional forms that fail to capture real needs
of both professionals and organizations. These evidences have led to a general re-
thinking of the training design, based on the recognition of the principles already
laid out in the field of adult education. The internal review in research and training
practices has led to reflection and problematization of the rigid distinction be-
tween places and logic of research and training. In this perspective, the paper fo-
cuses on accompaniment as a professional posture that qualifies and specifies re-
searcher in educational context.
Le critiche circa lo scarso impatto della ricerca sui processi educativi hanno indot-
to a rimettere in discussione i tradizionali dispositivi d’indagine centrati sulla po-
sizione esterna del ricercatore. Il mito dell’oggettività è stato progressivamente
sostituito dal riconoscimento dell’interosoggettività e ad una interpretazione ridut-
tiva della validità se ne è affiancata una più ampia tesa a considerare, oltre alla di-
mensione tecnica, quella ecologica. Anche la formazione, rivolta a quanti operano
nei contesti professionali ha mostrato una scarsa ricaduta sui contesti quando
adotta format tradizionali che faticano ad intercettare i bisogni reali sia dei profes-
sionisti sia delle organizzazioni. Queste evidenze hanno ingenerato un generale
ripensamento della progettazione formativa imperniato sul riconoscimento dei
principii già da tempo messi in luce nel campo della formazione degli adulti. La re-
visione interna alle pratiche del fare ricerca e a quelle del fare formazione ha indot-
to a riflettere e problematizzare la distinzione rigida fra luoghi e logiche della ricer-
ca e della formazione. In tale prospettiva, il paper approfondisce l’accompagna-
mento come postura professionale che qualifica e specifica il profilo del ricerca-
tore in ambito educativo e formativo.
KEYWORDS
Educational Research, In Service Training, Accompanying, Researcher Profil, Re-
search-Training.
Ricerca Educativa, Formazione in Servizio, Accompagnamento, Profilo Del Ricerca-
tore, Ricerca-Formazione.
Katia Montalbetti
Università Cattolica del Sacro Cuore, Milano
katia.montalbetti@unicatt.it
63
Fo
rm
az
io
n
e 
&
 I
n
se
gn
am
en
to
  X
V
 –
2 
–
20
17
IS
SN
 1
97
3-
47
78
 p
ri
n
t 
–    
22
79
-7
50
5 
o
n
 li
n
e
d
o
i: 
10
73
46
/-
fe
i-X
V
-0
2-
17
_0
6 
 ©
 P
en
sa
 M
u
lt
iM
ed
ia
1. Ricerca & Formazione
Le critiche circa lo scarso impatto della ricerca sui processi educativi hanno in-
dotto a rimettere in discussione i tradizionali dispositivi d’indagine centrati sulla
posizione esterna del ricercatore. Il mito dell’oggettività è stato progressivamen-
te sostituito dal riconoscimento dell’intersoggettività e ad una interpretazione ri-
duttiva della validità se ne è affiancata una più ampia tesa a considerare, oltre al-
la dimensione tecnica, quella ecologica (Montalbetti, 2002). Tale criterio ha co-
minciato pertanto ad essere riferito non solo alla correttezza metodologica ma
anche alla capacità del dispositivo di avere ricadute significative nel contesto di
analisi (Viganò, 2002). Nella medesima prospettiva, anche il criterio della rilevan-
za è stato interrogato e si è gradualmente trovata una convergenza nel conside-
rare rilevante la ricerca che origina dal dialogo fra ricercatori e professionisti, en-
trambi impegnati a far luce circa le pratiche attivate, a cercare strade per miglio-
rare la qualità delle azioni educative e a risolvere le criticità rilevate (Mortari,
2009). Ne è derivata una problematizzazione complessiva del concetto di meto-
do considerato non già un insieme di regole rigido per raccogliere i dati piutto-
sto un insieme di linee-guida e uno strumento euristico suscettibile di adatta-
menti durante il processo, senza con ciò venir meno ai criteri di scientificità.
Sul piano generale, l’intreccio tra conoscenza e azione costituisce un elemen-
to qualificante la ricerca educativa in coerenza con la natura pratico-progettuale
della scienza pedagogica sebbene, nelle singole situazioni, possa prevalere ora
l’interesse di tipo conoscitivo ora l’orientamento all’azione. Senza negare l’inte-
resse e il valore di ricerche di tipo conoscitivo è riconosciuta la loro difficoltà di
impattare sui contesti e di innescare cambiamenti migliorativi. Ciò è riconduci-
bile a due principali elementi: la conoscenza generata, anche se ottenuta con
procedure di qualità, infatti è un elemento necessario ma non sufficiente per ri-
mettere in discussione pratiche consolidate e non è considerata significativa da
quanti operano sul campo perché non intercetta i bisogni reali; essa fatica inol-
tre ad arrivare ai professionisti poiché le forme di comunicazione adottate sono
per lo più rivolte alla comunità scientifica, il linguaggio impiegato risulta non fa-
miliare e di difficile comprensione (Montalbetti, & Lisimberti, 2015a), e le moda-
lità d’accesso poco fruibili (Montalbetti, & Monticelli, 2012); il risultato, è che
spesso tale ricerca, in particolare quella condotta in ambito accademico, è giudi-
cata poco utile e non è percepita come una risorsa per migliorare la pratica (Mor-
tari, & Mazzoni, 2015). Per superare tale gap Mortari auspica la diffusione di ricer-
che esperienziali-trasformative che muovano dai problemi reali e che “parlino”
ai professionisti; intravede in tal senso anche l’opportunità per la ricerca empiri-
ca in educazione di affrancarsi dalla sudditanza ai modelli della ricerca sociolo-
gica e psicologica avvalorando la sua specificità che consiste nell’adottare modi
di agire, dispositivi operativi e strumenti di azione volti a migliorare il contesto
non soltanto a conoscerlo (Mortari, 2009) .
A questa prospettiva si ispirano molti percorsi di ricerca accomunati dalla vo-
lontà di costruire conoscenza movendo dall’analisi delle pratiche educative at-
traverso un lavoro congiunto fra ricercatori e operatori (Traverso, 2015; Montal-
betti, & Lisimberti, 2015b; Bondioli, & Di Savio, 2010, 2014); talvolta l’accento è po-
sto sul valore formativo della ricerca (Bove, 2009), talaltra sullo sviluppo profes-
sionale degli operatori (Magnoler, 2012), altre volte ancora sulla dimensione col-
laborativa (Desgagné, & Bernardz, 2005; Desgagné, 2007) ma sottesa vi è l’idea co-
mune di costruire dispositivi in grado di generare conoscenza locale in modo va-
lido e allo stesso tempo di permeare i modi di funzionamento delle realtà in ma-
niera significativa. Tali pratiche empiriche, seppur con origini e quadri di riferi-
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mento differenziati sia sul piano degli approcci teorici sia su quello delle impo-
stazioni metodologiche (ricerca-azione, ricerca collaborativa, research-based de-
signed ecc.) ambiscono a rendere la ricerca una risorsa per la pratica educativa.  
Al ricercatore è richiesto di abbandonare la posizione di distacco, di entrare
sul campo di gioco e di avviare una collaborazione con i professionisti (Ander-
son, Herr, 1999; Bartunek, Louis, 1996) la qual cosa lo impegna in una operazione
di «mediazione fra due culture di saperi» (Desgagné, 1998, p. 37) che devono im-
parare a “parlarsi” e a “capirsi”. Ciò richiede di progettare dispositivi metodolo-
gici diversi ponendo attenzione alla dimensione collaborativa in tutte le fasi del
processo e di agire il ruolo in maniera differenziata; anche il suo profilo di com-
petenze è ridefinito: accanto alle competenze tecniche assumono un peso stra-
tegico quelle relazionali sulle quali si fonda la possibilità stessa di avviare tali di-
spositivi. Del resto, per stare nei contesti pedagogici il ricercatore oltre a posse-
dere le competenze richieste negli altri settori disciplinari deve integrare quelle
del pedagogista e dell’educatore: la progettazione di un piano empirico infatti
non è mai scevra dall’intenzionalità pedagogica che mira al miglioramento della
realtà (ricerca trasformativa).
Anche sul piano della formazione, in particolare di quella rivolta a quanti ope-
rano nei contesti professionali, si è assistito ad un generale ripensamento dei me-
todi e delle strategie a fronte dello scarso impatto sui processi educativi reali e del-
la debole ricaduta a livello dei comportamenti e del funzionamento dei contesti
(Quaglino, 2005; 2006; Boldizzoni, & Nacamulli, 2004; Bochicchio, 2009). Prenden-
do a prestito le parole di Kirkpatrick (2006) e spostando l’attenzione dalla valuta-
zione cui l’autore riferisce il suo modello alla formazione, possiamo osservare che
quest’ultima spesso si ferma al livello 2 ovvero quello degli apprendimenti indivi-
duali faticando non poco a raggiugere il livello 3 legato alle performance lavorati-
ve del singolo fino a non sfiorare quasi mai il livello 4 ovvero la ricaduta sul siste-
ma/contesto. Eppure, a ben vedere, la formazione, in particolare quella in servizio,
mira esattamente a promuovere, attraverso lo sviluppo dei singoli professionisti, la
crescita del contesto nel quale operano; quanti nel contesto accademico si occu-
pano di formazione in servizio rivolta agli operatori in ambito educativo e forma-
tivo spesso sperimentano sul campo un sentimento di sfiducia iniziale verso le
proposte formative giudicate troppo teoriche, irrigidite in format preconfezionati
e poco utili per orientare la pratica professionale, in sintesi espressione di un mon-
do (accademico) percepito come lontano. Queste evidenze hanno ingenerato un
generale ripensamento della progettazione formativa imperniato sul riconosci-
mento di tre elementi: coinvolgimento attivo, co-costruzione e avvaloramento del-
l’esperienza pregressa, traducendo sul piano operativo i principii già da tempo
messi in luce nel campo della formazione degli adulti (Knowles, 1993).  Ne è con-
seguita la diffusione di percorsi formativi di carattere innovativo, declinati nei ter-
mini di accompagnamento ai contesti, ai processi e ai soggetti; gli esempi sono
molteplici ed eterogenei e testimoniano l’interesse per questa modalità di forma-
zione sia da parte del mondo accademico sia da parte degli organi istituzionali
(Montalbetti, & Lisimberti, 2015b; Faggioli 2014).
Comune alla riflessione interna agli ambiti della Ricerca e della Formazione è
l’esigenza di rafforzare la “presa” sulla realtà e il convincimento che i percorsi,
progettati nelle loro linee essenziali, si costruiscano in progress e a geometria va-
riabile. La revisione interna alle pratiche del fare ricerca e a quelle del fare for-
mazione di fatto origina da motivazioni comuni e ambisce ad aumentare la qua-
lità di entrambe; non stupisce che tale ripensamento abbia coinvolto anche il
rapporto fra i due ambiti rimettendo in discussione la distinzione rigida fra luo-
ghi e logiche della ricerca e della formazione.
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A tale orientamento si sono ispirati percorsi diversamente denominati acco-
munati dall’idea che la tensione conoscitiva della ricerca e la propensione tra-
sformatrice della formazione non solo possano coesistere ma che siano da ricer-
care intenzionalmente poiché si rafforzano a vicenda (Pellerey, 2010). Accanto ad
altre espressioni è stata coniata quella di ricerca-formazione che, a nostro modo
di vedere, meglio esprime il connubio: essa infatti ambisce non solo a generare
conoscenza locale e a stimolare un miglioramento rispetto ad una situazione
percepita come problematica (tipico della ricerca-azione) ma intende favorire in-
tenzionalmente in chi vi partecipa lo sviluppo di competenze (individuali, di te-
am) che restano patrimonio del contesto anche dopo la fine del percorso inte-
grandosi nel funzionamento ordinario. Nella ricerca-formazione la collaborazio-
ne nella co-costruzione del dispositivo di indagine tipica della ricerca collabora-
tiva (Desgagné, & Bednarz, 2005) fa sua la finalizzazione formativa poiché vi è l’in-
tenzione, attraverso la riflessione, di innescare un cambiamento migliorativo nei
singoli, nelle pratiche e nel contesto: attraverso un certo modo di fare ricerca si
fa formazione e, dall’altro lato, un certo modo di fare formazione permette di
portare avanti un certo tipo di ricerca. 
Collocarsi della prospettiva della ricerca-formazione comporta una revisione
dei modi di agire, finanche di pensare, i profili degli attori coinvolti: professioni-
sta della pratica e professionista della ricerca.
Il primo partecipa come coprotagonista al processo rendendo accessibile la
sua esperienza, riflettendo in modo critico sulla sua attività e aprendosi al con-
fronto. Sotteso vi è il riconoscimento che costui sia detentore di un sapere
d’azione (Barbier, 1996; Cattaneo, 2009; Rasmussen, 2011) che per emergere tal-
volta abbisogna di una mediazione. Il secondo agisce sia come ricercatore sia co-
me formatore; è infatti interessato a rilevare evidenze per generare conoscenza
sulle pratiche professionali e al tempo stesso ad innescare un cambiamento nel-
le stesse attraverso il consolidamento delle competenze dei professionisti. Ciò
implica (Gambarini, 2001) la capacità di gestire due registri e due linguaggi diver-
si avvalorandone le sinergie: sul piano della ricerca adotterà dispositivi metodo-
logici flessibili e privilegerà una conoscenza contestuale, su quello della forma-
zione negozierà il suo ruolo assumendo la funzione di promozione dall’interno
(Bondioli, & Savio, 2014)  attivando per un verso processi di riflessione, esplicita-
zione e partecipazione, per l’altro guidando e sostenendo, in virtù delle proprie
competenze, tale impegno. All’interno di questi percorsi le dimensioni episte-
mologiche (produrre conoscenza valida) e quelle consulenziali (rendere la cono-
scenza spendibile e utile) trovano integrazione. Il doppio ruolo del ricercatore-
formatore si gioca su un terreno in continua evoluzione ove il possesso di cono-
scenze e competenze solide non è sufficiente ma è necessario saperle adattare
in progress in funzione delle situazioni emergenti (Scaratti, Kaneklin, Ripamonti,
& Gorli, 2009). 
Il ragionamento sviluppato non può non avere ricadute sul piano della forma-
zione dei profili considerati. Rispetto ai professionisti, già in altra sede (Montal-
betti, 2015) abbiamo sottolineato come sia imprescindibile nella formazione ini-
ziale e in quella in servizio mettere costoro nelle condizioni di sviluppare le
competenze di ricerca in modo da poter partecipare attivamente ai progetti; se
da un lato la collaborazione è sempre da auspicare, dall’altro occorre costruire le
condizioni affinché non resti uno slogan o si svuoti di senso per mancanza degli
strumenti con cui darle piena attuazione. Sul piano della riflessione nazionale e
internazionale, la dimensione della ricerca è ampiamente riconosciuta come
qualificante la professionalità educativa (Baldacci, & Frabboni, 2013; Coggi & Ric-
chiardi, 2005; De Landsheere, 1978; Felisatti, & Clerici, 2009; Hensler, 1993; Mel-
K
at
ia
 M
o
n
ta
lb
et
ti
66
louki, 2010; Mialaret, 1999; Nuzzacci, 2012; Trinchero, 2002; Viganò, 2016; Wentzel,
2008) ma non sempre a tale riconoscimento scientifico corrispondono traduzio-
ni operative adeguate nei percorsi formativi. Rispetto al ricercatore l’impiego
sempre più frequente di dispositivi d’indagine fondati sulla co-costruzione e sul-
la collaborazione rende indispensabile un’attenzione formativa specifica alle
competenze relazionali senza per questo ridimensionare quelle metodologiche;
a questo proposito va altresì notato che la competenza comunicativa intesa co-
me capacità di rendere fruibili i prodotti di ricerca a tutti i potenziali beneficiari
non costituisce un “di più” ma è parte integrante del profilo del buon ricercato-
re (Montalbetti, & Monticelli, 2012); consegue l’esigenza di dare adeguato spazio
allo sviluppo di tali dimensioni nei percorsi di preparazione alla ricerca come pe-
raltro pare indicare anche la crescente attenzione in sede internazionale allo svi-
luppo delle cosiddette trasferable skills (OECD, 2012).
2. L’accompagnamento come postura professionale
Come osservato nei percorsi che si ispirano alla logica della ricerca-formazione
il professionista agisce un doppio ruolo. Per descrivere il suo modo di interveni-
re rispetto al polo formativo spesso è impiegato il concetto di accompagnamen-
to (Paul, 2004; 2016); tale categoria ha negli ultimi anni acquisito considerevole at-
tenzione poiché sottende un rapporto incentrato su modalità partecipative, po-
ne al centro la persona/persone da accompagnare, avvalora il dinamismo e offre
spazi di flessibilità (Biasin, 2010). Per tali ragioni sembra ben corrispondere ad al-
cune caratteristiche tipiche dell’adulto fra cui la consapevolezza, l’autonomia, la
responsabilità e, al contempo, intercettare i bisogni tipici del suo apprendimen-
to (Mezirow, 1991; Mezirow, & Taylor, 2009; Knowles, 1996) fra i quali il riconosci-
mento dell’esperienza pregressa, l’ancoraggio alla pratica professionale quoti-
diana e la possibilità di connettere la formazione nei contesti formali con gli ap-
prendimenti acquisiti anche nei contesti informali o non formali (Serbati, 2014).
A ben vedere, tale postura costituisce una chiave di lettura interessante anche
per accostare l’agire del professionista sul piano della ricerca; attraverso l’imple-
mentazione del suo dispositivo di indagine costui di fatto accompagna i proces-
si attivati nella pratica con l’obiettivo di rilevare evidenze empiriche atte a meglio
conoscerli per poterli meglio comprendere e meglio orientare. 
Riflettendo sull’accompagnamento Paul (2016) ne mette in luce il carattere di
pratica complessa la qual cosa, a suo dire, pone in risalto che «non si può ridur-
re alla somma degli elementi e non può essere inteso come un processo lineare
del quale prevedere tutti gli effetti» (Paul, 2016, p. 18). Ne consegue che la quali-
tà e l’efficacia dell’accompagnamento siano il risultato dell’intreccio sempre di-
namico fra i diversi elementi in gioco e, nel caso della ricerca-formazione cui ci
riferiamo nel testo, fra i diversi piani formativo e di ricerca. Tale prospettiva può
trovare su ciascuno dei due piani declinazioni operative diversificate la cui coe-
renza risiede nel comune riferimento a due principali elementi trasversali: l’atti-
vazione di una relazione autentica come precondizione per intraprendere l’atti-
vità e l’organizzazione flessibile del percorso secondo il ritmo di colui che è ac-
compagnato senza irrigidimenti, con margini di libertà e al contempo all’interno
di un quadro di coerenza complessivo.
Tre verbi possono aiutare a meglio cogliere la specificità dell’accompagna-
mento (Paul, 2004): 1) condurre che fa riferimento alla direzionalità da seguire se-
condo una progressione di fasi finalizzata; 2) scortare che richiama l’idea della
protezione e della difesa; 3) guidare che sottolinea la dimensione dell’aiuto e del
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supporto. Queste tre azioni possono essere riferite sia al piano della formazione
come illustra Paul sia a quello della ricerca. Rispetto al primo piano, è possibile
disporle lungo un continuum delimitato ad un polo da condurre che richiama il
cammino verso cui è necessario indirizzare la persona perché raggiunga il pro-
prio obiettivo, all’altro polo da guidare nel quale il formatore si pone a fianco del
soggetto pronto a fornire l’aiuto necessario ma lasciandolo libero di esplorare e
sperimentare e al centro scortare che riconosce spazi di autonomia al soggetto e
al formatore il compito di prendersene cura ed intervenire di fronte ad eventua-
li ostacoli (Paul, 2004). Analogo ragionamento può essere condotto con riferi-
mento al piano della ricerca: il ricercatore nell’implementazione del dispositivo
oscilla, alla ricerca di un equilibrio, fra la posizione di condurre definendo una
sequenza di azioni finalizzate al raggiungimento del suo obiettivo, proteggere
laddove opportuno le sue procedure per garantirne la qualità scientifica ma al
tempo stesso  lasciando spazi di apertura e di flessibilità per eventuali adatta-
menti e guidare intervenendo per ri-orientare il processo quando coglie segnali
di pericolo o di rischio. Il posizionamento specifico in ciascuna situazione di ac-
compagnamento varierà secondo l’equilibrio che avrà stabilito tra l’azione di di-
rigere e quella di seguire; è tuttavia indispensabile che costui mantenga la regia
del percorso, pena il rischio di derive, e definisca un patto con l’accompagnato,
in cui si riconoscano i reciproci ruoli e si condivida il processo da intraprendere;
si tratta in altri termini di muoversi contemporaneamente e in maniera armonica
su due piani che si intrecciano e fra i quali occorre trovare volta per volta la giu-
sta mediazione non nell’ottica del compromesso ma in quella della reciprocità. 
Non sfuggono le implicazioni sul piano etico derivanti da questo approccio;
optare per l’accompagnamento richiede un certo modo di stare davanti all’altro
e di riconoscerlo (Cifali, 2007), un certo modo di entrare in punta di piedi nei
contesti professionali, un certo modo di utilizzare e di restituire i dati ottenuti.
Più che in altre situazioni la fiducia (nell’altro, in sé, nel gruppo) è fondamentale
poiché l’impossibilità di definire a priori con relativa certezza come il percorso
si svilupperà e quali output avrà implica che per “stare in gioco” gli attori ci cre-
dano davvero.   
È pertanto difficile oltreché poco utile cercare di definire in che cosa consista
una buona postura di accompagnamento in termini assoluti poiché essa si costi-
tuisce in progress e assume forme sempre nuove all’interno di traiettorie non li-
neari eppure coerenti.
3. Conclusioni
Il ragionamento, argomentato nel presente contributo, ha preso le mosse dalle
critiche rivolte sia alle pratiche di ricerca sia a quelle di formazione motivate dal
loro scarso impatto sui contesti. La revisione che ne è derivata in seno ai due am-
biti ha portato a rimettere in discussione la separazione fra le logiche della ricer-
ca e quelle della formazione e a sviluppare dispositivi integrati. In sede conclu-
siva, merita riportare l’attenzione sull’ipotesi formulata a monte che considera
l’accompagnamento non solo una postura formativa (Paul, 2004) ma anche una
postura professionale che interseca e qualifica l’agire sia sul piano della forma-
zione sia su quello della ricerca e che trova nel metodo il criterio di riferimento
per assicurare rigore senza rigidità.
La peculiarità dell’accompagnamento è il questionemment (Paul, 2016) inteso
come disposizione ad interrogare gli eventi e a lasciarsi interrogare da essi; l’at-
tenzione è sulla capacità di porsi delle domande e di mettersi in cammino per
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trovare risposte nella consapevolezza della loro parzialità e provvisorietà. Coe-
rentemente colui che accompagna sul polo formativo non suggerisce la soluzio-
ne piuttosto si pone come risorsa per rendere visibili i diversi itinerari rimetten-
do all’altro la responsabilità ultima della scelta. Tali caratteristiche a ben vedere
si prestano anche a descrivere l’habitus di colui che intraprende una ricerca: co-
stui infatti, grazie ad uno sguardo curioso rispetto alla realtà, è in grado di porsi
interrogativi pertinenti e di avviare percorsi metodologici per trovare, nelle per-
sone e con le persone coinvolte nei contesti, risposte parziali e sempre perfetti-
bili (Montalbetti, 2002; 2005). 
A valle delle riflessioni sviluppate è possibile osservare che l’attitudine alla
problematizzazione, all’investigazione e alla trasformazione della realtà sono ca-
ratteristiche che qualificano, in modi diversi eppure simili, sia il piano della ricer-
ca sia quello della formazione; esse trovano nell’accompagnamento una postura
particolarmente appropriata quando sono attuate in ambito educativo insieme ai
professionisti della pratica  in vista di innescare in costoro e nei rispettivi conte-
sti un cambiamento migliorativo. La disposizione personale e professionale a ri-
flettere sulla realtà e a considerarla in costante trasformazione immaginando tra-
iettorie possibili sulla base di una attenta analisi delle condizioni di partenza di-
viene pertanto essenziale non solo per progettare e implementare buoni proget-
ti di ricerca, non solo per costruire percorsi di formazione ancorati alla realtà e
significativi per i partecipanti ma anche per riuscire, attraverso l’accompagna-
mento agito e testimoniato, a promuovere un’attitudine problematizzante fra
quanti operano in ambito educativo. Ciò in vista di favorire un positivo inseri-
mento e assicurare un continuo sviluppo all’interno di scenari professionali mu-
tevoli nei quali nulla può essere dato per scontato e tutto va attentamente pon-
derato, valutato e contestualizzato. 
L’acquisizione di competenze di metodo diviene pertanto strategica e può es-
sere facilitata quando è data la possibilità di sperimentarsi concretamente viven-
do dall’interno un percorso di ricerca che assume un valore formativo non solo
nello spazio-tempo in cui si svolge ma anche per il futuro dato il grande valore
di trasferibilità delle competenze di metodo; tale valore formativo non è circo-
scritto ai professionisti della pratica ma raggiunge in pieno anche il ricercatore
che da ogni singola esperienza trae elementi per sviluppare la sua professionali-
tà in un circolo virtuoso fra mondo della ricerca e mondo della pratica.  
L’accompagnamento diviene in tal senso una postura professionale che si tra-
duce, nelle diverse situazioni, in molteplici itinerari “con” e “nel metodo” (Mon-
talbetti, in press), ciascuno dei quali trova nei principi di condivisione, flessibili-
tà, e apertura al confronto nel tempo e nello spazio criteri fondamenti e nel Me-
todo la bussola di riferimento.
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